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Tina Hascher 
 
Emotionen im Schulalltag:  
Wirkungen und Regulationsformen 
 
 
Zusammenfassung: Der Text versucht, einen Einblick in die Bedeutung von Emotionen für das 
Lernen in der Schule zu geben und einen Beitrag zur Diskussion um die Bedeutung des Umgangs 
mit Emotionen in der Schule zu leisten. Zunächst werden Grundlagen zur Wirkung von Emotio-
nen in der Schule erläutert und am Beispiel von Fehlersituationen illustriert. Der zweite Teil 
widmet sich der Regulation von Emotionen, um sich theoretisch und empirisch der Beantwor-
tung der folgenden Frage anzunähern: Wie gehen Schülerinnen und Schüler mit ihren negativen 
Lern- und Leistungsemotionen um? 
 
 
Ohne die Bedeutung kognitiver Komponenten aus den Augen zu verlieren, wird heute 
ein starkes Gewicht auf emotionale Faktoren1 beim Lernen gelegt. Vor dem Hinter-
grund der Tatsache, dass das Erleben angenehmer, so genannter positiver Emotionen 
während der Schulzeit kontinuierlich und bereits im Laufe der ersten Schuljahre ab-
nimmt (z.B. Helmke 1993), im Bewusstsein, dass der Schulalltag oftmals von negativen 
Emotionen – Emotionen, die als unangenehm erlebt werden – dominiert wird und dass 
Langeweile eine häufig erlebte Emotion in der Schule darstellt (z.B. Bergmann/Eder 
1995; Hascher 2004a), ist es wichtig, mehr über das Zusammenspiel von Emotion und 
Lernen in der Schule herauszufinden. Der folgende Text nähert sich diesem Themenbe-
reich anhand von zwei Zugängen an: anhand der Diskussion der Funktion und Wir-
kung von Emotionen und anhand der Erkenntnisse zur Regulation von Emotionen. 
 
 
1. Funktionen und Wirkungen von Emotionen in der Schule 
 
In der Emotionspsychologie werden mehrere Funktionen von Emotionen unterschie-
den (vgl. im Überblick z.B. Izard 1994; Jenkins/Oatley/Stein 1998; Lewis/Haviland 1993; 
Otto/Euler/Mandl 2000; Scherer 2000). Ausgangsthese ist dabei, dass nicht nur Kogniti-
on und Motivation Handlungen steuern und regulieren, sondern auch die Gefühle: (a) 
Emotionen beeinflussen die Aktivierung und die Antriebskraft eines Menschen, (b) 
Emotionen beeinflussen motivationale Orientierungen und Absichten und (c) Emotio-
nen sind Schaltstellen für kognitive Prozesse. So beeinflussen Emotionen beispielsweise 
auch die Selbstwirksamkeit eines Menschen (Bandura 1997). 
Emotionen von Schülerinnen/Schülern werden oftmals mit Bezug auf die Ergebnis-
se von zwei Forschungszweigen diskutiert, die nachfolgend dargestellt werden sollen: 
die experimentell ausgerichtete Stimmungsforschung, in der die Wirkung gezielt indu-
 
1 Im vorliegenden Beitrag werden die Begriffe Emotion und Gefühle ebenso die Begriffe Af-
fekt-, Emotionsregulation und Regulation von Gefühlen synonym verwendet. Für Vorschläge 
einer Differenzierung sei z.B. auf Larsen und Prizmic (2004) verwiesen. 
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zierter Gefühle untersucht wird, und die empirische Schulforschung, in der Effekte von 
authentisch im Schulalltag erlebten Gefühlen untersucht werden. 
 
 
1.1 Gezielt induzierte Gefühle 
 
Pädagogisch-psychologische Ausführungen zur Wirkung von Emotionen auf das Ler-
nen rekurrieren häufig auf die Ergebnisse der Stimmungsforschung (z.B. Abele 1996; 
Bower 1981; Isen 1984). Da im Rahmen dieses Forschungsbereichs spezifische Effekte 
von Stimmungen auf Kognition, Motivation und Handeln nachgewiesen werden konn-
ten. Ergo wirken Gefühle auch auf das Lernen von Schülerinnen und Schülern. Für eine 
bessere Einordnung dieser Schlussfolgerung sei das Vorgehen der Stimmungsforschung 
kurz beschrieben: Um beispielsweise positive Stimmung zu induzieren, erhalten Ver-
suchsteilnehmende eine Erfolgsrückmeldungen zu einer zuvor gelösten Aufgabe, sie er-
halten ein kleines Geschenk, sie werden gebeten, sich an angenehme Ereignisse und Er-
fahrungen zu erinnern, es wird ihnen ein erheiternder Text bzw. ein lustiger Filmaus-
schnitt präsentiert (vgl. im Überblick Abele 1996). Danach wird – überwiegend in La-
borstudien – die Wirkung der induzierten guten Laune bzw. positiven Stimmung auf 
Kognition, Motivation oder Handeln analysiert. Die Ergebnisse werden mit den Resul-
taten von Personen in anderer Stimmung (in der Regel negative und neutrale Stim-
mung) verglichen. Die Grundlage der Stimmungsforschung ist, dass Stimmungen und 
Gefühle von außen nachhaltig beeinflussbar sind. Schwarz (1987) erklärt dies für die 
Induktion positiver Stimmung wie folgt: Durch eine angenehme Handlung gegenüber 
der Versuchsperson wird in dieser eine konkrete positive Emotion geweckt (z.B. Freude 
über das erhaltene Geschenk), die dann in eine positive Stimmung übergeht. Eine sol-
che Stimmungsinduktion ist jedoch zeitlich begrenzt, sie dauert bis maximal 20 Minu-
ten an. Auch bleibt die induzierte Stimmung nicht stabil, sondern geht im Verlauf der 
Bearbeitung einer Aufgabe, insbesondere bei hoher Konzentration auf die Aufgabe in 
ihrer Intensität zurück (Erber/Tesser 1992). Stimmungsinduktion kann erfolglos blei-
ben (Klauer/Siemer/Stöber 1991) und scheitern, wenn z.B. eine zu starke Fokussierung 
auf die Ursachen eines Gefühls stattfindet (Strack/Schwarz/Gschneidinger 1985). Stim-
mungsinduktion kann überdies von Persönlichkeitseigenschaften abhängen, da bei-
spielsweise introvertierte Personen stärker auf Texte traurigen Inhalts ansprechen und 
sich nach dem Lesen solcher Texte schlechter fühlten als extrovertierte Menschen (Lar-
sen/Ketelaar 1991). 
Ein genauer Blick auf die Methoden der Stimmungsforschung mahnt zur Vorsicht: 
Ohne die Relevanz dieser Ergebnisse anzuzweifeln, lassen sie sich nur sehr bedingt auf 
schulisches Lernen übertragen. Aus den Erkenntnissen der Stimmungsforschung ist  
aber zweierlei ableitbar: Erstens lassen sich Gefühle – sogar mit recht einfachen Mitteln 
– zumindest kurzzeitig beeinflussen. Zweitens können Gefühle einen bedeutsamen Ein-
fluss auf Kognition, Emotion und Handeln ausüben. Worauf ist dieser Einfluss zurück-
zuführen? Vier Erklärungsmöglichkeiten werden diskutiert: 
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1) Die Stimmungskongruenz: Stimmungen besitzen eine direktive und selektive Funk-
tion, indem sie mitbestimmen, welche Informationen aus einem Kontext ausgewählt 
werden (Cunningham u.a. 1990). In der Regel werden stimmungskongruente In-
formationen ausgewählt, d.h. angenehme Aspekte bei positiven oder unangenehme 
Aspekte bei negativen Gefühlen (vgl. Sedikides 1994; kritisch dazu siehe Mathews 
1998). 
2) Die Informationsverarbeitung: Stimmungen dienen als Schaltstellen innerhalb kog-
nitiver Strukturen und sind mit unterschiedlichen Arten der Informationsverarbei-
tung verknüpft (Bower 1981). Während negative Gefühle analytisches Denken för-
dern, erleichtern positive Affekte die Anwendung intuitiv-holistischer Denkmuster 
(vgl. auch Isen 1984; kritisch dazu siehe Otto 1999). 
3) Das Informationspotenzial: Positive oder negative Stimmung selbst kann als eine In-
formationsquelle verstanden werden, die dem Individuum Aufschluss über den 
Grad an Sicherheit in der jeweiligen Situation gibt (z.B. Schwarz 1990). Positive 
Stimmung bedeutet eine sichere Situation und fördert bzw. erweitert mentale Pro-
zesse wie die Informationsaufnahme (Schwarz/Bless 1991). 
4) Der Stimmungserhalt: Das Erleben positiver Gefühle motiviert dazu, den aktuellen 
positiven Gefühlszustand zu erhalten (Abele 1996; Cunningham u.a. 1990). Deshalb 
wählen Individuen vorzugsweise solche Aufgaben, deren Lösungen Erfolg verspre-
chend sind, und vermeiden solche, die ihre positiven Gefühle gefährden könnten 
(Clark/Isen 1982). 
 
Keine Erklärung kann favorisiert werden, insbesondere weil weitere Einflussfaktoren zu 
berücksichtigen sind. Neben der Persönlichkeit eines Menschen (Mayer/Salovey 1988) 
ist die Wirkung von Emotionen beispielsweise von Aufgabenstellung und -anforderun-
gen abhängig (Bless/Fiedler 1999). Mit Isen (1993), welche die spezifische Wirkung po-
sitiver und negativer Gefühle an die Erweiterung oder Fokussierung der kognitiven Pro-
zesse bindet, kann angenommen werden, dass der Offenheitsgrad einer Aufgabe Rele-
vanz besitzt. In Anlehnung an das kognitiv-motivationale Mediatorenmodell von Abele 
(1999), in dem sowohl die Informationsbereitstellung und -verarbeitung als auch die 
Absichtsbildung und Anstrengungskalkulation als vermittelnde Variablen zwischen 
Stimmung und Leistung fungieren, kann auch dem Schwierigkeitsgrad einer Aufgabe 
Bedeutung zugesprochen werden. 
Wie wirkt sich Stimmungsinduktion im Klassenzimmer aus? Efklides/Petkaki (in 
press) verglichen den Effekt unterschiedlich induzierter Stimmungen (fröhlich, traurig, 
neutral) auf das meta-kognitive Erleben der Schülerinnen/Schüler vor und nach der Be-
arbeitung einer Mathematikaufgabe und auf die Lösungsqualität der Aufgabe. Die 
Stimmungen wurden mithilfe einer doppelten Methode geweckt: Einerseits erzählten 
die Schülerinnen/Schüler eine selbst erlebte Geschichte so lebensnah wie möglich; an-
dererseits füllten sie jeweils einen Fragebogen aus, der die entsprechende Stimmung  
abermals thematisierte. Das meta-kognitive Erleben wurde beispielsweise als das Inte-
resse an der Aufgabe (vor der Lösung der Aufgabe) oder als der Grad an erlebter 
Schwierigkeit der Aufgabe operationalisiert. Die Resultate erbrachten überwiegend dif-
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ferenzielle Effekte der positiven versus negativen Stimmung auf das meta-kognitive Er-
leben. So z.B. erwies sich die angenehme Stimmung als signifikanter, positiver Prädiktor 
dafür, wie sehr sich die Schülerinnen/Schüler für die Lösung der Mathematikaufgabe 
einsetzen wollten. Ihre Einschätzung, wie korrekt sie die Aufgabe würden lösen können, 
wurde hingegen von der negativen Stimmung (ungünstig) beeinflusst. Auf die Leistung 
hatte weder die positive noch die negative Stimmung einen direkten Einfluss. 
 
 
1.2 Real erlebte Emotionen 
 
Ein Beispiel für die Analyse real erlebter Gefühle in Lern- und Leistungskontexten fin-
det sich in der Motivationsforschung. In diesem Gebiet sind verschiedene Ansätze von 
der Auffassung geprägt, dass Motivation und Emotion zwar distinkte psychische Funk-
tionsbereiche darstellen, aber in enger Wechselwirkung miteinander stehen. Dement-
sprechend wird von einem gemeinsamen Einfluss von Emotion und Motivation auf 
Lernen und Leisten gesprochen (z.B. Pintrich 2000; Trudewind/Mckowiak/Schneider 
1999). Emotionen werden aber auch als Indikatoren für verschiedene Qualitäten der 
Motivation interpretiert, indem angenommen wird, dass (a) Emotionen nur dann auf-
treten, wenn die Person hinreichend involviert ist (Rheinberg 1999) und (b) verschie-
dene Emotionen Ausdrucksformen unterschiedlicher Arten von Motivation sind. Lehr-
Lern-Situationen werden folglich im Hinblick auf die mit ihnen verbundenen Emotio-
nen bzw. Stimmungen bewertet. Vorläufer dieses Ansatzes sind die Arbeiten zur Leis-
tungsmotivation (Heckhausen 1989). Neuere Arbeiten stützen sich bevorzugt auf die 
Grundannahmen der Selbstbestimmungstheorie von Deci/Ryan (z.B. 1993) und auf das 
Flow-Konzept von Csikszentmihalyi (z.B. 1990): Erleben Lernende Gefühle der Kompe-
tenz, der sozialen Eingebundenheit und der Autonomie, so wird dies als Hinweis auf 
erwünschte Formen der Motivation verstanden (vgl. dazu den Beitrag von Krapp in die-
sem Themenheft). Zu vermeiden sind folglich Lernumgebungen, in denen Kompetenz, 
Integration und Autonomie wenig oder kaum erlebt werden (z.B. Csikszentmihalyi/ 
Schiefele 1993; Wild/Krapp 1996). Die erlebten Gefühle hängen dabei nicht nur von der 
Unterrichtsgestaltung ab. Auch die Beziehungen zu Lehrpersonen (Hascher/Lobsang 
2004), die pädagogische Haltung der Lehrpersonen (Jerusalem/Mittag 1999), die Inter-
aktionen zwischen Schülerinnen/Schülern (Hascher/Baillod 2004), das Fach (z.B. Eder 
2004) oder der Lernort (z.B. Bleicher u.a. 1999) beeinflussen, welche Emotionen in der 
Schule und beim Lernen entstehen. 
Zweifelsohne ist letztlich nicht nur von Wechselwirkungen zwischen Emotion und 
Motivation, sondern auch von Wechselwirkungen zwischen Emotion und Lernen aus-
zugehen. Zwar wirken Gefühle auf den Lernprozess des Individuums, Gefühle ihrerseits 
lassen sich aber auch während des Lernens und über das Lernen beeinflussen. Innerhalb 
der Pädagogischen Psychologie wird als gesichert angenommen, dass langfristige positi-
ve Emotionen in der Schule zum Lernerfolg und zur Leistungssteigerung beitragen 
können, da sie eine affektive Basis darstellen, die der Entwicklung lern- und leistungs-
fördernder Kognitionen und Motivationen dient (vgl. im Überblick Hascher 2004b). 
614 Thementeil 
Wie aber steht es um die Wirkung aktueller, kurzfristiger und situationsspezifischer Ge-
fühle? Kann davon ausgegangen werden, dass sie ebenfalls einen Einfluss darauf haben, 
welche Lernhandlungen durchgeführt oder unterlassen werden?  
Einige wenige, direkte Zugänge zur Klärung dieser Frage finden sich z.B. in den For-
schungsarbeiten von Pekrun und Mitarbeitenden (vgl. im Überblick Goetz u.a. 2003; 
Pekrun u.a. 2002) oder in den Arbeiten von Mayring und Kollegen/Kolleginnen (vgl. im 
Überblick Mayring/von Rhoeneck 2003; Gläser-Zikuda/Fuß 2004). So dokumentierte 
Pekrun (1992) Emotionen, die in Lern- und Leistungssituationen erlebt werden, und 
entwickelte ein Modell, das die Funktionen von Gefühlen differenziert: Vermittelt über 
kognitive und motivationale Faktoren beeinflussen sog. ‚positive‘, ‚aktivierende negative‘ 
und ‚desaktivierende negative‘ Emotionen das Lernen und Leisten je unterschiedlich. 
Die empirische Bestätigung dieses Modells steht bisher allerdings noch aus und die Fra-
ge nach dem spezifischen Einfluss von Emotionen auf den schulischen Lernprozess 
kann zum gegenwärtigen Zeitpunkt bei Weitem noch nicht beantwortet werden. Wert-
volle Erkenntnisse für schulische Settings finden sich aber bei Laukemann und von 
Rhöneck (2003), die nachweisen konnten, dass beispielsweise das aktuelle Wohlbefin-
den von Schülerinnen/Schülern im Physikunterricht einen etwa gleichstarken, positiven 
Einfluss auf ihre Leistung ausübt wie ihr Vorwissen. Es gibt überdies Emotionen, die in 
Lernsituationen bestehen, obschon sie nichts mit dieser Situation zu tun haben und 
vermutlich eher indirekt auf das Lernen wirken (Vuorela/Nummenmaa 2004). 
Grundsätzlich gilt es zu beachten, dass positive Gefühle wie Freude oder Stolz nicht 
zwingend lernfördernd wirken, ebenso wenig wie negative Gefühle wie Wut oder Trauer 
das Lernen zwingend blockieren müssen. Deshalb wird zum einen überlegt, unter wel-
chen Umständen positive Emotionen wirkungslos bleiben oder gar lernhemmend wir-
ken. Carver (2004) geht davon aus, dass Emotionen aus einem Vergleich der aktuellen 
Situation und den individuelle Zielen eines Menschen resultieren: Da positive Gefühle 
Ausdruck einer positiven Diskrepanz, eines „Überschusses“ hinsichtlich Zielerreichung 
sind, führen sie dazu, dass sich ein Mensch auf seinem Erfolg ausruht, ihn geniesst, und 
erst wieder aktiv(er) wird, wenn es der Ist-Soll-Vergleich erfordert. Diese desaktivieren-
de Funktion von positiven Emotionen ist aber stark umstritten und wird kontrovers 
diskutiert (z.B. Abele 1994; Veenhoven 1989). Zum anderen wird gefragt, unter welche 
Bedingungen negative Gefühle schadlos bleiben oder sich gar als das Lernen unterstüt-
zend erweisen. In den Studien zur Schul- und Prüfungsangst wurde beispielsweise fest-
gestellt, dass die negative Affektwirksamkeit von Angst lange überschätzt wurde (z.B. 
Schnabel 1996). Die mit bestimmten negativen Emotionen verbundene, vorübergehen-
de Aktivierung kann überdies zu vermehrter Lernaktivität führen, die sich positiv auf 
den Lernprozess und das Lernergebnis auswirken kann. 
 
 
1.3 Beispiel: Emotionen in Fehlersituationen 
 
Im schulischen Setting ist es wichtig, die Lernsituation im sozialen Kontext zu berück-
sichtigen. Im Folgenden soll eine Situation beleuchtet werden, welche diesen Aspekt auf 
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eine besondere Art vereint: das Fehlermachen im Unterricht. Fehlersituationen wurden 
aus folgenden Gründen ausgewählt: Einerseits nehmen sie eine Schlüsselposition im 
Lernprozess ein, indem sie auf mangelndes Wissen, Fehlinterpretationen, mangelnde 
Konzentration, eingeschränkte Leistungsfähigkeit etc. hinweisen. Andererseits ist der 
schulische Unterricht häufig fehlerintolerant oder gar fehlervermeidend und kann zu 
Blossstellungen und zu inter- und intrapersonalen Konflikten führen (z.B. Oser/Ha-
scher/Spychiger 1999). Insofern ist nicht erstaunlich, dass Schülerinnen und Schüler 
aufgrund des hohen Grades an Exponiertheit versuchen, die beim Fehlermachen emp-
fundenen Emotionen im Verborgenen zu halten. 
Anhand von zwei Teilprojekten wurde der Frage nachgegangen, wie Schülerinnen 
und Schüler Fehlersituationen im Unterricht erleben und welche Konsequenzen sie aus 
diesen Erfahrungen ziehen. 
Studie 1: 18 Schülerinnen/Schüler aus der 5. Klassenstufe (10 Mädchen, 8 Jungen) 
und 13 Schülerinnen/Schüler der 12. Klasse (8 Mädchen, 5 Jungen) schrieben im Rah-
men des Deutschunterrichts Aufsätze zu Fehlern, die ihnen im Unterricht unterlaufen 
waren bzw. die sie im Umgang mit anderen gemacht hatten. Die Instruktion begann mit 
der Beschreibung einer Fehlersituation durch die Lehrerin, dann wurden die Schülerin-
nen/Schüler um eine möglichst genaue Beschreibung von Ursachen und erlebten Ge-
fühlen gebeten. Den Schülerinnen/Schüler stand eine Schulstunde zur Verfügung. Sie 
konnten die Lehrperson jederzeit um Rat für die Gestaltung ihres Aufsatzes fragen. 
Studie 2: Mit 48 Schülerinnen/Schülern der Klassenstufen 3, 5, 10, 13 (jeweils 6 
Mädchen und 6 Jungen) wurden halb offene, individuelle Interviews zu typischen Feh-
lersituationen beim Lernen in und für die Schule durchgeführt. Der Grad an Offenheit 
der Fehlersituation und die Höhe der Leistungsanforderungen wurde systematisch vari-
iert, indem die folgenden Situationen vorgeben wurden: Fehler beim Vorrechnen an der 
Tafel, beim Vorlesen, beim Lösen einer Übungsaufgabe in Einzelarbeit, beim Erledigen 
eines Arbeitsauftrages in Partnerarbeit, bei einer Prüfung, beim Erledigen von Hausauf-
gaben. Die Schülerinnen/Schüler sollten die Emotionen der Protagonisten einschätzen 
und begründen und auch erklären, wie sie selbst sich in einer solche Situation gefühlt 
hätten. Des Weiteren wurden die Schülerinnen/Schüler nach eigenen Fehlersituationen 
und den damit verbundenen Gefühlen befragt. 
Die Aufsätze und die Antworten der Kinder und Jugendlichen wurden inhaltsanaly-
tisch ausgewertet und in Hinblick auf ihre emotionale Wirkung analysiert. Die Ergeb-
nisse lassen sich wie folgt zusammenfassen: Befragt man Schülerinnen und Schüler 
konkret zu Fehlersituationen im Unterricht, so zeigt sich, dass Fehlererfahrungen zum 
Repertoire jeder Schülerin/jedes Schülers gehören (z.B. falsche Antworten im Unterricht 
geben, falsche Lösungen bei Bearbeiten von Aufgaben produzieren). Häufig sind diese 
mit Gefühlen des Unbehagens und der Scham verbunden. Die ausgelösten Gefühle sind 
jedoch unterschiedlich intensiv und von unterschiedlicher Wichtigkeit für die Lernen-
den. Wie Fehlersituationen bewertet und erlebt werden, ist folglich individuell unter-
schiedlich, d.h. Fehlersituationen werden nicht zwingend negativ erlebt. Etliche Schüle-
rinnen und Schüler betonen, dass Schule ja dazu da sei, etwas zu lernen und dass Fehler 
nicht schlimm seien, sondern ein eher normaler Bestandteil des Lernprozesses. Als ein-
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deutig negativ werden Fehlersituationen allerdings dann erlebt, wenn die Situation als 
Leistungssituation und nicht als Lernkontext verstanden wird oder wenn Fehler – auch 
in Lernsituationen – öffentlich im Unterricht passieren und damit von vielen beobach-
tet werden, d.h. von Lehrpersonen, welche die Schülerinnen/Schüler implizit oder expli-
zit bewerten, und von Mitschülerinnen/Mitschülern, die dies bemerken und eventuell 
darauf reagieren.  
Die Analyse der Bedeutung von Emotionen in Fehlersituationen ist zum gegenwärti-
gen Zeitpunkt bei Weitem nicht abgeschlossen. Besondern wichtig wäre es, unmittelbar 
(d.h. nicht nur retrospektiv) zu überprüfen, welche Gefühle beim Fehlermachen emp-
funden werden und die Auslöser der Emotionen zu identifizieren. Bereits jetzt kann  
aber festgehalten werden: Um zu vermeiden, dass Fehlersituationen mit negativen Er-
fahrungen belastet werden, wäre es erforderlich, den Unterricht an einer klaren Tren-
nung zwischen Lern- und Leistungssequenzen zu orientieren. Wie schon Weinert 
(1997) bemängelte, sieht die Schulpraxis allerdings häufig anders aus. Teilweise wird 
von Lehrpersonen sogar bewusst vermieden, Lern- und Leistungssituationen zu sepa-
rieren, um ihre Macht zu demonstrieren und um für Disziplin in der Klasse zu sorgen. 
Eine solche Vermischung kann durchaus als ein Indikator einer unzureichenden Lern-
kultur in der Schule interpretiert werden. 
 
 
2.  Die Regulation von Emotionen 
 
2.1 Theoretische Ansätze 
 
Neben der Psychopathologie, die hier nicht angesprochen werden soll, haben sich drei 
Theoriebereiche explizit der Frage angenähert, wie Individuen ihre Emotionen verar-
beiten und regulieren. Die drei Ansätze unterscheiden sich hinsichtlich ihrer Fokussie-
rung und können deshalb als komplementär verstanden werden: 
 
 Die Stressforschung analysiert Entstehungsbedingungen von Stress und diskutiert 
die Frage, wie Stress bewältigt werden kann. Dabei differenziert sie zwischen so ge-
nanntem „problem-focused coping“ und „emotion-focused coping“ (Lazarus/Folk-
man 1984). Bei emotionsbezogenem Coping geht es darum, durch eine veränderte 
Einschätzung der Situation die negativen Gefühle zu reduzieren und damit eine Ver-
besserung des Befindens zu erreichen. Der Umgang mit Emotionen wird folglich als 
ein Mittel zur Reduktion des Stresserlebens und zur Bewältigung von Stress verstan-
den. 
 Im Rahmen der Emotionspsychologie – häufig verbunden mit einer entwicklungs-
psychologischen Perspektive (im Überblick Fox 1994) – bildet die Frage nach der 
Emotionsregulation einen Teil der Grundlagenforschung. Emotionsregulation wird 
als Handeln definiert, mit dem ein Mensch gezielt darauf Einfluss nimmt, welche 
Emotionen er erlebt, wie und wann er sie erlebt und wie er sie einsetzt, um seine 
Ziele zu erreichen (vgl. Gross 1998b; Thompson 1994). 
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 Persönlichkeitspsychologische Konzepte diskutieren Emotionsregulation als ein An-
wendungsfeld der Selbstregulation. Wichtige Ziele der Selbstregulation sind dabei, 
sich durch die Modulation des Emotionserlebens an die Erfordernisse der Situation 
anzupassen sowie die Erhaltung des subjektiven Wohlbefindens (Larsen/Prizmic 
2004). Auch wird gefragt, welche Persönlichkeitsmerkmale die Regulierung von Ge-
fühlen unterstützen (Kuhl/Kazén 2003). 
 
 
Abb. 1:  Inhalte und Ziele der Emotionsregulation 
 
 
Eine interessante Frage ist diejenige nach den Zielen und Inhalten der Regulation. Aus 
Abbildung 1 ist ersichtlich, dass dies sowohl in Hinblick auf die Erregung als auch auf 
Aufmerksamkeit und Informationsprozesse erfolgen kann (vgl. dazu Thompson 1994).  
Larsen und Prizmic (2004) geben einen guten Überblick über die Möglichkeiten der 
Emotionsregulation. Sie unterscheiden zwischen zehn Strategien zur Regulation negati-
ver Gefühle, die dazu dienen, das negative Gefühl abzuschwächen oder zum Abklingen 
zu bringen. Diese sind: Ablenkung, die Neubewertung des erlebten Ereignisses, Prob-
lemlösung bzw. künftige Problemvermeidung, Selbstbelohnung, physische Ersatzbefrie-
digungen, soziale Unterstützung, Abreagieren des Gefühls, Unterdrückung des Gefühls, 
Vergleiche mit Menschen, denen es (noch) schlechter geht, oder Rückzug. Ebenso wer-
den drei Strategien zur Regulation angenehmer Gefühle genannt, um diese länger auf-
recht zu erhalten oder sogar zu intensivieren: Belohnung/Fokussierung positiver Le-
bensaspekte, prosoziales Verhalten und das Ausleben positiver Gefühle. 
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Allerdings sind nicht alle Strategien gleichermaßen erfolgreich. Gross (2002) ver-
glich die Wirksamkeit von zwei Regulationsstrategien im Umgang mit negativen Gefüh-
len: die Neubewertung der Situation, noch bevor eine Emotion aufkommt bzw. wäh-
rend sie am Entstehen ist („cognitive reappraisal“) und die Kontrolle bzw. Unterdrü-
ckung des Erlebens („expressive suppression“). Aufgrund der Ergebnisse wird der Neu-
bewertung eine höhere Funktionalität zugesprochen, denn sie ermöglicht, die Intensität 
eines negativen Gefühls tatsächlich zu reduzieren, wogegen eine Unterdrückung zwar zu 
einer Reduktion des Gefühlsausdrucks führt, das Gefühl selbst aber bestehen bleibt. Be-
sonders interessant für den schulischen Kontext sind die folgenden Ergebnisse: Die Un-
terdrückung von Gefühlen birgt – im Gegensatz zur Neubewertung – sogar negative 
Konsequenzen auf die Gedächtnisleistung in sich (Gross 1998a; Richards/Gross 2000). 
Richards und Gross (2000) sprechen deshalb von kognitiven Kosten, cool zu bleiben. 
Aus den Erkenntnissen der Regulationsforschung lässt sich Folgendes ableiten: 
 
1) Emotionen lassen sich regulieren und die Regulation negativer Emotionen ist vari-
antenreich. 
2) Für Lernen/Leisten ist die Art des Umgangs mit erlebten Gefühlen bedeutungsvoll. 
 
 
2.2 Beispiel:  Emotionsregulation im Schulalltag 
 
Das Schulleben vieler Kinder und Jugendlicher ist von aversiven Emotionen gegenüber 
der Schule geprägt (Bergmann/Eder 1996; Hascher 2004a). Da diese sich zwar reduzie-
ren, aber nie völlig vermeiden lassen, ist Emotionsregulation von besonderer Bedeu-
tung. In einer exemplarischen Studie wurde deshalb untersucht, welche Strategien 
Schülerinnen und Schüler entwickeln, um mit ihren negativen Gefühlen in der Schule 
umzugehen. Dazu dienten die Analysen von Emotionstagebüchern, die 58 Jugendliche 
(34 Mädchen, 24 Jungen) im Alter zwischen 13 und 17 Jahren über einen Zeitraum von 
dreimal zwei Wochen geschrieben hatten (vgl. im Detail Hascher 2004a). Insgesamt be-
richteten die Jugendlichen 1358 emotionale Situationen, bei 715 Situationen gaben sie 
auch Aufschluss über ihre Regulationsstrategien. Diese Regulationen können als ein 
Versuch, die negative Emotion abzuschwächen, oder als ein Versuch, von der negativen 
Emotion zu einer positiven zu wechseln, interpretiert werden. 
Es gibt mehrere Vorschläge, Strategien der Emotionsregulation zu kategorisieren. Da 
sich diese jedoch in der Regel auf Erwachsene beziehen und kontextunabhängig erar-
beitet wurden, wird im Folgenden eine Kategorisierung gewählt, die sich teilweise an 
den Überblick über Regulationsstrategien von Larsen und Prizmic (2004), teilweise an 
die Systematisierung von Lernemotionen nach Pekrun (1992) anlehnt. Für die Katego-
risierung der Strategien zur Regulation negativer Emotionen wurden drei Dimensionen 
berücksichtigt: Zunächst wurde unterschieden, ob sich die Regulation auf das Indivi-
duum selbst (ich-zentrierte Regulation) richtet (Tab. 1, S. 619) oder (eine) andere Per-
son(en) integriert (soziale Regulation) (Tab. 2, S. 620). Danach wurde die zeitliche Ebe-
ne der Referenz einbezogen. Bezieht sich die Strategie auf vorausgegangene Ereignisse 
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oder Vorbedingungen (retrospektiv), auf die aktuelle Situation (aktuell) oder auf künf-
tige Ereignisse (prospektiv)? Zudem können die Regulationsformen in Hinblick darauf 
unterschieden werden, ob eine kognitive, eine handlungsbezogene oder eine emotionale 
Strategie angewendet wird.  
Nahezu alle 58 Jugendlichen berichteten Formen der Emotionsregulation. Ausnah-
me waren zwei Schülerinnen und Schüler mit fast ausschließlich positiven Emotionen 
und zwei Schüler, die generell wenig Auskunft über ihr emotionales Empfinden gaben. 
Die Jugendlichen verfügen über ein breites Repertoire an Regulationsstrategien für die 
Schule. Dabei erwies sich die künftige Situationsvermeidung – insbesondere durch die 
Formulierung guter Vorsätze – als häufigste Strategie.  
 
Tab. 1: Ich-zentrierte Strategien der Regulation negativer Emotionen in der Schule 
 
Regulationstrategie Beispielzitat %* 
retrospektiv  5% 
Bagatellisierung der Situation (K) „Das war mir nicht so wichtig“  
Defending (K) „Ich konnte doch nichts dafür“  5% 
Entlastung der Verantwortlichkeit (K) „Ich hatte mein Bestes gegeben“  
Rationalisierung (K) „Es wird schon Gründe gegeben haben“  
Abwertung der Situation (K) „Ich finde Turnen sowieso blöd“  
aktuell 19% 
Resignation (K) „Da kann man als Schüler nichts dagegen  
machen“ 
 9% 
Selbstzweifel / Selbstkritik (K) „Warum passiert das immer mir?“  
Ausharren (H) „Ich hab gewartet, bis die Stunde vorbei war“  
Ursachenklärung (K) „Ich hab mir überlegt, warum das passiert ist“  
Ablenkung (H) „Ich habe gemalt“  5% 
Kontrolle der Erregung (E) „Ich habe versucht, ruhig zu bleiben“  5% 
Kognitive Ressourcen (K) „Ich habe versucht, mich zu konzentrieren“  
Kontrastierung von Situationen (K) „Ich kann grundsätzlich zuhause besser lernen“  
Verbergen der Emotion (E) „Ich habe mir nichts anmerken lassen“  
Aktiver Emotionswechsel (E) „Ich hab mit den anderen mitgelacht“  
prospektiv 31% 
Künftige Situationsvermeidung (H) „Ich mache es das nächste Mal besser“ 24% 
Hoffnung (E) „Es wird schon nicht so schlimm werden“  7% 
Zeitliche Begrenzung bewusst  
machen (K) 
„Es geht ja nicht mehr lange bis zu den Ferien“  
* nur Prozentwerte größer als 5% der Nennungen (N=715) 
K = kognitive Strategie;  H = handlungsbezogene Strategie;  E = emotionale Strategie 
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Tab. 2: Soziale Strategien der Regulation negativer Emotionen in der Schule 
 
Regulationsstrategie Beispielzitat %* 
retrospektiv 13% 
Personifizierung des Problems (K) „Bei dem Lehrer fühle ich mich auch sonst immer 
schlecht“ 
13% 
aktuell 14% 
Abreaktion an anderen (H) „Ich habe mit meiner Freundin Streit  
angefangen“ 
 
(Gegen-)Aggression (H) „Ich habe die Lehrerin angemotzt“ 14% 
Altruistisches Verhalten (H) „Ich habe der Schülerin geholfen“  
Trost annehmen (E) „Die Lehrerin hat mir gut zugeredet“  
prospektiv  5% 
Aktive Konfliktbewältigung (H) „Ich werde morgen mit ihm darüber sprechen“  5% 
* nur Prozentwerte grösser als 5% der Nennungen (N=715) 
K = kognitive Strategie;  H = handlungsbezogene Strategie;  E = emotionale Strategie 
 
 
Eine bestimmte Kombination von Strategien tritt relativ häufig auf: die Kombination 
der Personifizierung des Problems mit Aggression gegenüber der jeweiligen Person. Sie 
drückt sich z.B. in Formulierungen wie „Diese Scheiß-Lehrer sind doch alle gleich“ aus. 
Ein beachtlicher Teil der spontanen Regulationsbeschreibungen der Schülerinnen 
und Schüler stimmt mit den Strategien überein, die Larsen (2000) im Rahmen so ge-
nannten „Measure of Affect Regulation Styles (MARS)“ entwickelt hat. Dies sind z.B. 
die aktive Konfliktlösung, die Ursachenerklärung oder der aktive Emotionswechsel. Der 
Vergleich der Strategien zeigt aber sowohl situations- als auch altersbezogene Unter-
schiede, indem sich die Jugendlichen die zeitliche Begrenztheit des Schuljahres vor Au-
gen führten oder resignativ auf ihre Rolle als Schülerinnen/Schüler Bezug nahmen. Auf-
grund des Datenmaterials (freiwillige Nennungen und keine gezielte Abfrage von Stra-
tegien) war es allerdings nicht möglich zu überprüfen, ob bestimmte Strategien syste-
matisch eingesetzt werden. Die berichtete Studie gibt deshalb zweifelsohne erst einen 
ersten Einblick in Strategien, welche Schülerinnen und Schüler anwenden, um mit ihren 
negativen Emotionen in Schule und Unterricht umzugehen. Offen bleibt auch die Frage 
nach der Funktionalität der verschiedenen Strategien. 
 
 
4. Ausblick 
 
Der vorliegende Beitrag sollte zur Diskussion der Wirksamkeit von Emotionen und der 
Bedeutung der Emotionsregulation für das schulische Lernen anregen. Welche Schluss-
folgerungen ergeben sich für Forschung und Praxis? Wie aus den Ausführungen ersicht-
lich wurde, unterliegt der Einfluss von Emotionen auf das Lernen einer Komplexität, die 
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weiterer Differenzierung besonders auch in Hinblick auf den schulischen Kontext be-
darf (vgl. Hascher 2004c). Nur selten lassen sich aus den bestehenden empirischen Ar-
beiten Aussagen über die Wirkung von Gefühlen ableiten, da es sich überwiegend um 
Korrelationsstudien handelt und Emotionen dementsprechend als Ursachen, als Reak-
tionen oder als interdependent zu den korrelierenden Variablen interpretiert werden 
können. Nötig sind folglich Studien, die Kausalbeziehungen zwischen Emotionen und 
Lernen auf den Grund gehen. Dabei ist Folgendes explizit zu berücksichtigen: (a) Emo-
tionen wirken nicht notwendigerweise direkt auf das Lernergebnis. Sie beeinflussen an-
dere psychische Prozesse wie Motivation, Handlungskontrolle und Lernverhalten, wel-
che ihrerseits direkt oder indirekt auf die Lernleistung wirken (Pekrun/Schiefele 1996). 
(b) Ebenso wenig wie negative Emotionen zwingend lernhemmend sind, üben ange-
nehme Gefühle stets eine positive Wirkung aus. Positive und negative Emotionen füh-
ren nicht einfach zu gegensätzlichen Effekten, sie können zumindest kurzfristig gleiche 
Effekte auslösen. Jedoch: Sind diese Effekte gleichermassen funktional für das Lernen? 
(c) Die Wirkung von Emotionen ist nicht unabhängig davon, wodurch sie ausgelöst 
werden. Unter welchen Bedingungen entstehen positive, lernförderliche Emotionen und 
wie können diese im Unterricht gezielt gefördert werden? Die Qualität des Flow-
Erlebens – das Erleben positiver Gefühle, die aufgrund des Aufgehens in einer Lern-
handlung entstehen – ist meines Erachtens ein gutes Beispiel eines genuin positiven Ef-
fekts, der sowohl pädagogisch wünschenswert als auch „ermöglichbar“ ist (Csikzentmi-
halyi/Schiefele 1993), weil das Flowerleben idealerweise aus der Erfüllung der psycholo-
gischen Grundbedürfnisse eines Menschen entsteht (vgl. dazu den Beitrag von Krapp in 
diesem Thementeil). (d) Dem Umgang mit Emotionen in der Schule ist besondere 
Aufmerksamkeit zu schenken. Dabei ist einzubeziehen, dass Emotionsregulation ab-
hängig vom Kontext, vom Individuum und von der zu regulierenden Emotion ist. 
Nicht nur in Hinblick auf die Entstehung und Wirkung von Emotionen, sondern 
auch in Bezug auf den Themenbereich der Emotionsregulation bedarf es folglich weite-
rer Forschungsarbeiten. Forschungsleitende Fragestellungen wären beispielsweise: Wel-
che Voraussetzungen sind für den Umgang mit Emotionen, für die Regulation von  
Emotionen in Hinblick auf die Optimierung von schulischen Lernprozessen nötig? 
bzw.: Welche Strategien tragen erfolgreich zur Emotionsregulation bei und sind auch 
für den Lernprozess in der Schule funktional? 
Für eine Beantwortung dieser Fragen sind verschiedene Perspektiven in Betracht zu 
ziehen. (1) Erstens, welche Voraussetzungen in Bezug auf das Lernumfeld, welche Kon-
textbedingungen sind in der Schule erforderlich? Lehrpersonen und auch den Mitschü-
lerinnen/Mitschülern bleibt häufig verschlossen, welche Emotionen Lernende empfin-
den. Wie am Beispiel der häufig unzureichenden Fehlerkultur in der Schule deutlich 
wurde, stellen Schule und Unterricht einen Kontext dar, der Emotionen im Unterricht 
eher unterdrückt denn aktiv bearbeitet. Nicht nur der Forschung, sondern auch der 
Entwicklung von Schule und Unterricht kommt damit eine besondere Aufgabe zu. (2) 
Zweitens, welche Voraussetzungen auf der Seite des Individuums sind nötig? Der Um-
gang mit Emotionen wird über viele Jahre erlernt. Zwar kommen Entwicklungsprozes-
sen in der Kindheit und im Rahmen der Familie eine besondere Bedeutung zu (Calkins 
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2004; Eisenberg u.a. 2004). Vor dem Hintergrund der Tatsache, dass negative Emotio-
nen in der Schule aber nie gänzlich vermieden werden können (und vielleicht auch 
nicht gänzlich vermieden werden sollten), lässt sich dieser Lernprozess auch als ein be-
sonderer Auftrag an die schulische Bildung verstehen. 
Fazit: Forschung und Praxis bedürfen weiterer Erklärungen für das Zustandekom-
men des Zusammenhangs von Emotion und Lernen. Dabei darf es nicht nur darum ge-
hen, die Relevanz der im Rahmen der Stimmungsforschung aufgezeigten Möglichkeiten 
für den Schulalltag zu überprüfen, sondern eigene Modelle und Konzepte zu entwi-
ckeln, die den spezifischen Bedingungen des Lernens für die und in der Schule besser 
gerecht werden. 
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Abstract: The author provides an insight into the significance of emotions to school learning and 
contributes to the discussion on the importance of how emotions are dealt with in school. First, 
the fundamental principles of the effect of emotions within the school context are explained and 
illustrated by drawing on error situations. The second part deals with the regulation of emotions 
in order to provide a theoretical and empirical approach to answering the following question: 
How do students deal with negative emotions regarding learning and achievement? 
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